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Avant-propos 



Ce numero thematique des TRANEL est entierement consacre au 
troisieme colloque organise par le Cours pour la formation 
d'orthophonistes. C’est done, plus qu’une habitude, une veritable tradition 
qui vient se consolider au fil des annees, ce dont se rejouissent h la fois les 
orthophonistes (du moins nous Tesperons...) et les linguistes, editeurs 
responsables de la revue. Rappelons que celle-ci a d6j& accueilli les actes 
de tous les colloques precedents (TRANEL 16 et 19 respectivement). 

Le choix du theme s’est inspire des nombreuses suggestions que nos 
interlocuteurs ont emises lors des di verses rencontres ou nous avons le 
plaisir de dialoguer et qui sont occasionnees, dans une large mesure, par 
la remarquable integration des stages professionnels dans le cursus 
universitaire. Nous nous sommes limites a reformuler ces suggestions de 
maniere a ouvrir le plus largement possible la zone de contact entre les 
questions soulevees par les praticiens et les competences des universitaires 
- questions et competences qui, par la nature des choses, ne coincident pas 
toujours de maniere parfaite ! 

Comme les annees precedentes, cette philosophic s’est traduite par notre 
desir de donner la parole aussi bien aux praticiens qui souhaitent parler de 
leurs experiences et de leurs reflexions qu’aux chercheurs professionnels. 
Nous constatons avec beaucoup de plaisir que les anciennes etudiantes de 
la formation neuchateloise sont de plus en plus nombreuses h prendre la 
parole. Ainsi parait s’esquisser une dynamique qui devrait encore se 
d6velopper dans les annees qui viennent et contribuer ainsi & ameliorer la 
releve universitaire dans le domaine de Torthophonie. 



Bernard Py 
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Introduction 



Le troisidme colloque d'orthophonie / logopddie, qui s’est ddrouie les 29 
et 30 septembre 1994 a la Faculte des Lettres de Neuchatel, avait pour 
theme ’’Interventions en groupe et interactions”. En effet, dans les 
pratiques logopddiques et dducatives, comme dans les travaux en sciences 
humaines, la question des interactions est au centre des preoccupations 
actuelles. Si leur role est maintenant reconnu comme preponderant dans 
le developpement du langage et des connaissances, comme dans la gestion 
des relations humaines en general, de nombreuses questions se posent 
encore. Comment caracteriser ces interactions et leur gendse ? Comment 
en tenir efficacement compte dans les pratiques logopediques et/ou 
pddagogiques ? Quelles influences ont-elles effectivement sur le 
developpement et/ou sur les modes dutilisation du langage, qu’il s’agisse 
d'enfants ou d'adultes ? Autant de questions, parmi d'autres, qui ont ete £ 
la base de ce colloque et sur lesquelles les intervenants se sont efforces 
d'apporter leur contribution. 

Les interactions constituent a n’en pas douter un phenomene complexe qui 
ne peut etre aborde que dans une perspective interdisciplinaire. Ce 
caractere interdisciplinaire est Tun des objectifs principaux qui a ddj& 
prevalu dans les precedents colloques du Cours pour la Formation 
d’Orthophonistes 1 , ce qui explique le caract&re hdtdrogdne de ce numdro. 
En effet, le lecteur notera la diversity des references des auteurs: 
logop£die / orthophonie, linguistique, didactique des langues, psychologie 
et p6do-psychiatrie. 

Lors du colloque, les participants ont, dune part, entendu une conference 
en debut de chaque demi-joumee, et, d’autre part, participe h des ateliers 
introduits par un expose, suivi dune discussion. La publication des actes 
comprend la quasi totalite des contributions de ces jounces, presque tous 
les intervenants ayant accepte de publier leur texte, ce dont nous les 

iLe premier colloque avait pour theme Les situations de communication 
(TRANEL, 16, 1990); le second 6tait consacre au Bilinguisme et biculturalisme 
(TRANEL, 19, 1993). 
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remercions. Dans cet ouvrage, le lecteur trouvera d'abord les quatre 
conferences plenieres, qui refletent chacune un point de vue particulier 
sur les interactions, puis les exposes des ateliers, qui presentent un aspect 
plus specifique du theme, a partir de recherches, detudes de cas ou 
d’observations cliniques. 

Hubert MONTAGNER, directeur de recherche a flnstitut National de la 
Sante et de la Recherche Medicale (LNSERM), a etudie la genese et les 
regulations des comportements des jeunes enfants places en situations 
d’interaction. Sur la base detudes longitudinales (experimentales et 
cliniques), il montre que le developpement des enfants prend appui sur 
des "competences - socles" precoces, et que les vicissitudes du 
developpement peuvent s’expliquer par la manifestation incomplete ou 
non fonctionnelle de ces competences. 

Marie-Jeanne LIENGME BESSIRE, assistante de recherche au Seminaire 
de Psychologie de l'Universite de Neuchatel, met en evidence le role 
fondamental joue par les interactions sociales dans la construction et la 
transmission des connaissances. L’auteure s'est interessee a mieux saisir 
les mecanismes qui structurent les interactions sociales entre enfants et 
entre adultes et enfants dans differents contextes; elle a montre que le 
developpement cognitif met en jeu une multiplicity de savoirs qui 
s’ajustent continuellement et qui agissent directement sur l’acquisition de 
nouvelles connaissances. 

Lorenza MONDADA, assistante de recherche en linguistique aux 
Universites de Lausanne et Neuchatel, analyse les interactions en classe 
entre eleves et enseignants, en se referant a une demarche 
ethnomethodologique et a une linguistique de lenonciation. Le terrain 
d'ou sont tires les exemples est celui des classes d'accueil, ou les regies 
tacites, les contextualisations implicites et routinieres ne sont pas donnees, 
mais doivent etre construites et negociees, ce qui les rend observables. 
Elle decrit la specificite de la gestion des tours de parole, les sequences de 
correction ou devaluation et le travail d'explicitation fait en classe. 

Francine ROSENBAUM, Dominique BOVET et Valerie JEQUIER- 
THIEBAUD, orthophonistes / logopedistes au Centre d'Orthophonie de 
Neuchatel, presentent les principes theoriques regissant leur pratique de 
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logoth6rapie de groupe, d'inspiration systemique, avec des enfants ayant 
des troubles du langage oral et/ou 6crit. Apr&s avoir d6fini le but 
principal de la logoth6rapie de groupe comme etant la mise en commun 
des competences communicationnelles de chacun des membres, en vue de 
la reprise des processus evolutifs respectifs, elles pr6sentent un certain 
nombre de "moyens" therapeutiques. Elles th6matisent aussi le role de 
diverses interactions entre les participants au groupe (enfants et adultes) 
et etendent la notion d’interaction aux relations que les enfants 
entretiennent avec leur famille dans leur acces au langage. 

Les six exposes introduisant les ateliers traitent differents aspects qui se 
focalisent, soit sur les interactions en tant que telles, soit sur les 
interventions en groupes. En ce qui conceme les interactions, Claire 
PETER, psychologue dans la Division Autonome de Neuropsychologie du 
CHUV a Lausanne, analyse les competences conversationnelles dune 
jeune adulte traumatisee cranio-cerebrale et montre en particulier que les 
changements de themes varient en fonction des competences 
conversationnelles sp6cifiques des interlocutrices (mere ou auteure). 

Quant a Cecile MARTIN, Solange VON INS, assistantes de recherche, et 
Genevieve DE WECK, chargee de cours au CPFO de l’Universite de 
Neuchatel, elles analysent, dans une perspective interactionniste, des 
dialogues entre un adulte et un enfant (avec ou sans trouble du 
developpement du langage) produits dans une situation de jeu symbolique. 
Elles montrent que l’etayage de 1’adulte concerne la structure du dialogue, 
l'organisation du contenu et la forme discursive. 

Les trois articles suivants prdsentent diverses formes d ’interventions en 
groupe. Christine MAHIEU, psychomotricienne, Sylvie MOINE et 
Katharina TURNILL, orthophonistes / logopedistes au Centre educatif et 
p6dagogique d’Estavayer-le-Lac, abordent la question des indications 
th6rapeutiques, sur la base de leur experience de groupes 
interdisciplinaires avec des enfants. 

Marie-Claire CAVIN, logopediste independante a Lausanne, montre le 
role du jeu symbolique dans l’acces au langage pour des enfants dage 
pre-scolaire, ainsi que son utilisation possible en tant qu’option 
therapeutique dans le cadre de groupes. 
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Raymond TRAUBE et German GRUBER, p£do-psychiatres aux Offices 
m6dico-p6dagogiques de Neuchatel et La Chaux-de-Fonds, traitent du role 
des differents partenaires (enfants et th£rapeutes) dans un psychodrame de 
groupe en prenant appui sur l'analyse de diverses sequences, chacune 
6tant centree sur Tune ou l'autre caract6ristique de ce type d'intervention. 

Le dernier article, propose par George HOEFFLIN, orthophoniste / 
logop6diste, et Annie CHERPILLOD, enseignante sp6cialis£e, k Prilly, 
presente une recherche consacr6e k l'analyse de l'orthographe chez des 
enfants de 8 k 11 ans fr£quentant une classe de developpement. La 
comparaison des r6sultats obtenus par ces enfants avec une population de 
reference met en evidence d'importantes similitudes entre ces deux 
populations, ainsi que des parti cularites dans la typologie des erreurs des 
enfants en difficult^. 

Les articles rassembl6s dans ce num£ro devraient permettre aux 
participants de prolonger les reflexions qui ont pu emerger lors du 
colloque et aux fid&les lecteurs des TRANEL de prendre connaissance du 
contenu quasi complet de ces journees. Nous tenons par ailleurs k 
rappeler que les textes pr6sentes dans ce numero sont places sous la stricte 
responsabilit£ des auteurs. 

Nous ne saurions terminer cette introduction sans remercier toutes les 
personnes qui ont contribu6 au bon deroulement de ces journSes. Nous 
pensons en particulier k Mesdames Marie-Jeanne Liengme Bessire, qui a 
accepte au pied lev6 d'animer un atelier, Pascale Marro Clement et 
Myriam Niederhauser qui se sont chargees avec efficacit£ de 
l'organisation pratique. Que Madame Esther Py soit Sgalement remerciee 
pour avoir largement contribue k la publication de ces actes. 



Jocelyne Buttet Sovilla 



Genevi&ve de Week 
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TRA N E L (Travaux neuchatelois de linguistique ), 1995 , 22, 13-36 



Donnees nouvelles sur les competences 
du jeune enfant. 

Proposition de nouveaux concepts 



Hubert Montagner 
INSERM, Montpellier 



Resume 

Les Etudes longitudinales du b6b6 dans sa famille, et les recherches 
exp^rimentales sur les comportements et syst6mes d'interaction de l'enfant 
au cours de ses trois premieres anndes, r£v61ent la precocity, la diversity et 
la complexity des capacitds du petit de l'Homme, dfcs lors que certaines 
conditions d'environnement humain et physique sont rdunies. Les r£sultats 
obtenus suggfcrent que le dyveloppement ymotionnel, affectif, interactif, 
social et cognitif de l'enfant s'organise autour de 5 compytences-socles qui 
ymergent au cours des premieres semaines. On n’observe pas ces 
compytences-socles chez les enfants qui pr£sentent des troubles du 
dyveloppement et du comportement (enfants accueillis en pouponnifcre 
m^dicale; enfants autistes; etc.), chez les enfants dits en £chec scolaire et 
chez les enfants qui souffrent de graves pathologies neurologiques (enfants 
Infirmes Moteurs C£rybraux). Cependant, restyes cachdes, enfouies, 
masqu^es ou inhib^es pendant des mois ou ann6es, en relation avec des 
difficult^ inh^rentes au dyveloppement individuel ou/et des difficult^ 
d’attachement avec la m^re (au sens large du terme), elles peuvent ^merger, 
au moins partiellement, lorsque les conditions d'environnement s'y pretent. 



Introduction 

La theorie de l'attachement de BOWLBY (1958, 1960, 1969, 1973, 1980) a 
particulierement influence les etudes cliniques et experimentales qui ont 
porte, dans les annees 70 et 80, sur la "nature” des interactions qui fondent 
et nourrissent les liens affectifs entre le bebe et sa mere. Etant donne son 
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caract&re predictif et d6terministe & certains egards, les etudes se sont 
d6velopp6es sur les indicateurs qui peuvent refleter chez l'enfant ag6 de 
quelques mois ou ann6es la construction d’un attachement "sur et 
s6curisant" ("secure") avec sa m&re, ou, au contraire, des difficulty 
d’attachement. C’est le cas, par exemple, des recherches exp6rimentales de 
AINSWORTH (1969, 1971, 1973, 1974, 1979). Son protocole, qui comprend 
7 Episodes de 3 minutes chacun, permet d’objectiver et de quantifier les 
comportements des enfants k l'age d'un an, selon qu lls sont en presence de 
l’un ou l’autre de leurs parents, puis d’une personne inconnue qui rejoint ce 
parent, celui-ci s'absentant ensuite et revenant en meme temps que l'autre 
s’en va, etc.. AINSWORTH distingue ainsi 3 categories d'enfants : 

1. ceux qui, ayant 6tabli un attachement "sur et s6curisant" avec leur mere, 
recherchent avec elle la proximit6, le contact ou Interaction h distance, 
selon le contexte; ils ne manifestent ni reactions de detresse, ni colere, ni 
evitement, lorsqu’elle s'en va ou revient; 

2. ceux qui sont "evitants", c’est-a-dire qui ont tendance h ignorer ou eviter 
leur mere; 

3. ceux qui sont "resistants", c'est-a-dire qui presentent des comportements 
de colere et de rejet vis-&-vis de leur mere, surtout quand elle revient, 
tout en recherchant la proximit6 et le contact avec elle. 

Les reactions des enfants regroupes au sein des categories 2 et 3 sont 
considerees comme des indicateurs d’un attachement non sur et non 
securisant avec leur mere. MalgrS certaines critiques, parfois severes 
(LAMB et al., 1984), AINSWORTH a le grand m£rite d'avoir construit un 
outil methodologique qui permet aux chercheurs de valider, de refuter et/ou 
de faire evoluer l’une des theories les plus pertinentes dont nous disposons 
pour apprehender le develop pement de l’enfant, et ses avatars. Ce type de 
demarche et de methode autorise la recherche factuelle de correlations, 
congruences ou concordances entre ce que les cliniciens et les chercheurs 
observent chez tel ou tel enfant a tel ou tel age et ce qu’ils ont constat6 dans 
les interactions entre ce meme enfant et sa mere (et ses autres partenaires) 
au cours des premiers jours et des premieres semaines. Ainsi peuvent se 
d6gager des continuity temporelles qui donnent du sens, & la fois aux 
observations, aux analyses cliniques et aux donnees exp6rimentales. 

Mais cette approche reste exceptionnelle. Trois obstacles paraissent 
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l’empecher ou la freiner : 

1. la difficult^ de cr6er des etudes longitudinales qui permettent de suivre 
l'enfant et sa famille & intervalles r6guliers, au moyen de protocoles 
controles et dans des conditions reproductibles; 

2. le manque ou l'insuffisance ^interactions entre cliniciens et chercheurs 
fondamentalistes pour clarifier leurs concepts et leurs cadres th6oriques, 
et combiner ou rendre compatibles leurs m6thodes respectives; 

3. la difficult^ de d^finir des indicateurs qui permettent d'objectiver la 
"qualitd" de l’attachement entre l’enfant et sa m&re, puis sa dynamique au 
fil des semaines, en fonction des facteurs de d6veloppement propres a 
l’enfant et des modifications maternelles, elles-memes difficiles & cemer 
clairement. Parfois, ils sont trop globaux ou flous pour etre identifies de 
la meme fa$on par des chercheurs diff6rents et se preter, soit & une 
analyse qualitative univoque, soit a une 6tude quantitative. Dans d’autres 
cas, ils sont divis6s en items tellement "atomisms” qu’ils ne peuvent avoir 
de valeur fonctionnelle . 

J'ai tent6 de construire une recherche qui reponde h. ces exigences. Son axe 
principal est constitu£ par une 6tude longitudinale de plusieurs dizaines 
d'enfants ag£s de 3 a 5 jours au debut de la recherche, selon une approche 
qui combine la m6thodologie du pedopsychiatre et celle de l’6thologue 
(c'est-^-dire de l'observation des individus en activity hbre, sans limitation 
de leur motricit6 et sans interdits sociaux ou condi tionnements. Dans notre 
6tude, les enfants sont film6s sans interruption). Les enfants sont suivis par 
le pedopsychiatre et l’6thologue selon le principe du double aveugle (ils 
n’echangent pas leurs informations). Les entretiens avec la m&re (recueil 
des donnees cliniques) et les sessions filmees dans la famille (recueil des 
donn6es 6thologiques) 6tant organises aux ages de 1, 4 , 8 ,12 , 18 et 24 
mois, il est possible de r6aliser, dune part une analyse du psychisme de la 
m£re, notamment de ses representations et de ses projets, et, d’autre part, 
une 6tude quantitative des comportements de la mere et de son bebe et de 
leurs interactions. Des correlations, concordances et congruences peuvent 
etre ensuite recherchees entre les ,, variables ,, maternelles et les ’’variables" 
de l'enfant h chacun de ces moments du developpement de l’enfant et aussi 
d'un moment & l'autre. Certaines d'entre elles peuvent alors se d6gager 
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comme des indicateurs pertinents des processus d’attachement ou des 
difficultes d'attachement entre les deux personnes et, en meme temps, des 
particulariis de d£veloppement de l’enfant, surtout lorsque la recherche a 
pour objectif de comparer des b£bes, des meres ou des dyades "a risque" et 
d’autres sans difficulty et risque objectivables (les temoins). Nous avons 
ainsi decide de suivre des bebes a risque (essentiellement des prematures et 
des hypotrophes) et des bebes temoins. 

Cet axe principal nous a permis de degager quelques-uns des processus qui 
jouent un role dans l'emergence et le developpement d’interactions ajustees 
entre le bebe et sa mere, ainsi que dans la genese des difficultes 
d’attachement entre les deux personnes (MONTAGNER, 1993). Mais il n’a 
pas ete suffisant pour comprendre la nature et les particularites des 
capacity (ou competences) que l’enfant peut ou doit mobiliser comme 
autant de ressources pour s’attacher a sa mere et creer les conditions pour 
qu'elle s'attache a lui. Cette etude n'a pas permis notamment de reveler a 
elle seule les socles ou fondements qui permettent au bebe de se 
developper comme etre interactif, social et cognitif au cours de ses 
premiers mois, au fil de sa croissance et a travers le faisceau des influences 
qui s'exercent sur lui. Des phenomenes de masquage, de defense, 
d'inhibition, de decalage dans les capacity perceptives et cognitives entre 
le bebe et sa mere et d'impossiblite fonctionnelle d’ajustement de leurs 
repertoires respectifs (voir plus loin) paraissent en effet contrarier 
l'emergence de certaines competences de l’enfant. 

En revanche, l'etude dans certaines conditions de la genese des interactions 
du jeune enfant avec un autre du meme age (voir plus loin), c’est-a-dire 
avec un etre humain qui a globalement les memes competences 
perceptives, tonico-posturales, motrices, emotionnelles et cognitives, 
montre qu'il a, des 4 ou 5 mois au moins, une gamme de capacites plus 
diversifies et complexes que dans le cadre de la relation avec sa mere et 
ses autres partenaires adultes. Les competences ainsi demontrees paraissent 
constituer des socles ou fondements du developpement interactif, 
emotionnel, social et cognitif du petit de l’Homme, y compris dans la 
relation avec sa mere, meme si elles ne sont pas alors manifestees ou 
clairement observables. La non-emergence ou le non-developpement de 
ces competences-socles constituent peut-etre des indicateurs predictifs des 
difficultes de developpement et d’ adaptation de l’enfant dans ses differents 
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environnements. 

Dans le present article, j’examine les 5 competences-socles que suggere 
notre etude experimentale sur les interactions entre enfants, puis les 
hypotheses qui peuvent etre avancees pour mieux cerner la gen&se des 
difficultes interactives et developpementales de l'enfant, en particulier par 
rapport a sa mere. 



Les comp£tences*socles qui paraissent se degager de 1'ltude des 
interactions du jeune enfant ag4 de 4 a 7 mois avec un pair 

a. Presentation de l'etude 

L'etude des interactions du jeune enfant age de 4 a 7 mois avec un autre 
enfant du meme age a ete effectuee dans une situation experimentale qui 
permet de les "libdrer" des contraintes dues a l’immaturite tonico- 
posturale. Apres avoir ete revetus par leur m&re dun gilet qui contient leurs 
masses corporelles, ils sont installes dans un sidge specialement congu pour 
les maintenir en position assise stable et non vacillante et leur assurer un 
port de tete non oscillant. Deux sangles attach6es au gilet et munies dune 
boucle qui s'attache au dos du siege les empechent de basculer en avant ou 
lat£ralement. Les deux si&ges sont montes sur un systeme de rails et de 
crdmailleres et peuvent etre rapproch6s, dloignes et orientes lun par 
rapport a l'autre et par rapport aux deux meres, selon un protocole qui 
comprend 8 phases de 3 minutes chacune (MONTAGNER, 1993; 
MONTAGNER et al., 1993, 1994). Les manipulations sont effectuees a 
distance au moyen d'un pupitre de commande. 

L’objectif de cette etude etait de verifier Thypothese que des jeunes 
enfants, placds dans des conditions qui "compensent" leur immaturite 
tonico-posturale, revelent des capacites motrices, interactives et cognitives 
qu’on n’observe pas lorsqu’ils sont en position assise instable et lorsqu’ils ne 
peuvent reguler par eux-memes le port de la tete. Cette hypothese s’appuie 
sur les etudes de GRENIER (1981) et sur laccumulation des observations 
que nous avons effectuees pendant 6 ans tout au long de nos dtudes 
longitudinales. En effet, GRENIER montre que, lorsque des bebes ages de 
2 semaines a 2 mois sont assis sur le bord dune banquette avec la tete 
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soutenue par Tune des mains du p6diatre et l'abdomen contenu par l’autre 
main de celui-ci, ils prSsentent une motricitS M lib6r6e" et une capacity 
augment6e & se laisser accrocher et piloter le regard par rapport aux autres 
situations. Dans nos propres Etudes, nous avons regulierement constate 
que, lorsque des enfants pr6sentent des d6calages importants (par rapport h 
la moyenne) dans Emergence des regulations qui permettent un port de 
tete non oscillant, un passage de la position sur le ventre h la position sur le 
dos (et inversement), une position assise stable et sans aide, etc., ils 
prSsentent aussi des dScalages importants dans la gen£se de leurs gestes, 
notamment dans les prises d'objets, et de leurs comportements interactifs et 
sociaux. Des correlations fonctionnelles et ontogenetiques paraissent 
exister entre ces differents processus. 

Les memes dyades enfant-enfant etant filmees en continu dans les memes 
conditions pendant 4 sessions dune duree de 30 minutes a une semaine 
d’intervalle (la duree d’etude dune dyade est done de un mois), la recherche 
a permis de degager des donnees nouvelles dont les plus significatives 
peuvent etre ainsi resumees (pour plus de details, voir MONTAGNER et 
al., 1993, 1994) : 

1. la frequence et la duree des orientations de leur regard sont 
significativement plus eievees lorsque la cible du regard est le visage, les 
mains, les yeux ou les pieds du partenaire-enfant, que tout autre secteur 
de l’espace, y compris celui ou se trouve leur mere en permanence; 

2. ils ont la capacite de diversifier et d’ajuster leurs gestes par rapport au 
partenaire-enfant : ... ils peuvent projeter leur bras en extension, non 
seulement avec la main en pronation, lat£rale ou oblique, mais aussi avec 
la main en supination; ...ils peuvent effectuer une rotation de la main de 
la position en pronation h. la position en supination; ... ils peuvent saisir et 
secouer la main de l'autre et dSvelopper avec lui des interactions 
manuelles structures; 

3. ils ont la capacity de reproduire les actes et les vocalisations de l’autre; 

4. ils prSsentent des modifications parfois importantes de leur 
comportement et de leurs vocalisations de la premiere & la deuxi£me 
session, ou de la deuxieme h. la troisi&me session : • la frequence de leurs 
gestes avec le bras en extension et la main en pronation ou en supination 
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en direction de 1' autre augmente de fa$on trOs significative; • il en est de 
meme pour la frequence de leurs contacts manuels (surtout ceux qui 
s'enchainent avec la prise de la main du partenaire-enfant) et de leurs 
vocalisations; • la durOe de leurs projections du buste en direction de 
l'autre augmente; • ils prOsentent des items qu’ils ne manifestaient pas au 
cours de la session prOcedente. La familiarisation avec le partenaire et la 
situation experimentale s'accompagne done de modifications diverses, 
non seulement dans la frequence et/ou la durOe de certains items, mais 
aussi dans le "repertoire" comportemental et vocal. 

L’analyse qualitative et quantitative des comportements et interactions de 
30 enfants nous conduit k suggOrer que les capacitOs manifestoes dans cette 
situation dyadique reposent sur 5 compOtences-socles, e’est-a-dire 5 
Universaux qu'on ne peut pas ne pas observer au cours de la premiere 
annOe, lorsque le developpement ne prOsente pas d’anomalie (nous ne 
prOjugeons pas le role des facteurs et de la programmation genOtiques dans 
TOmergence ou la non-emergence de ces compOtences-socles. Nous les 
considOrons globalement comme des Universaux Anthropologiques, ce 
qu’il faudra Ovidemment verifier). 

b. Les compOtences-socles 

Les capacites d' attention visuelle soutenue 

Nombreuses sont les etudes cliniques et expOrimentales qui montrent 
rOmergence prOcoce et l'importance des comportements d’accrochage du 
regard et des interactions oeil k oeil dans les phOnomenes d’attachement 
entre le b€b€ et sa mOre. Cependant, aucune na, semble-t'il, soulignO le 
caractOre plus ou moins soutenu de l’attention visuelle que porte l’enfant k 
sa mere et a ses autres partenaires dans la genOse de ses systemes 
interactifs et cognitifs. En outre, nous ne disposons pas d'informations bien 
Otablies sur les differences qui peuvent exister au cours de leur 
developpement entre des jeunes enfants qui apparaissent capables de 
stabiliser leur regard sur une cible, en particulier un humain, et d'autres qui 
Ovitent le regard de leur(s) partenaire(s). Or, notre recherche sur les 
interactions entre deux enfants maintenus en position assise stabilisOe dans 
des si0ges expOrimentaux montre que, des l'age de 4 ou 5 mois, ils sont 
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capable s de d6velopper en meme temps une grande mobility du regard et 
une orientation visuelle ininterrompue et de longue dur£e (parfois 
superieure k une ou deux minutes) en direction du partenaire-enfant. Les 
zones corporelles le plus sou vent et longtemps accrochees par le regard 
sont celles qui jouent un role majeur dans l’expression des emotions 
humaines, c'est-&-dire le visage, les yeux et les mains. On peut done 
emettre l'hypothese que l'emergence precoce et le developpement de 
capacites d’attention visuelle soutenue au cours des premiers mois sont 
indispensables k l'emergence, au developpement et k la regulation des 
syst&mes emotionnels de l'enfant, en lui permettant de percevoir (e'est-ii- 
dire de recevoir, de mettre en memoire et de comparer les informations du 
moment avec celles qui sont engrammees) les emotions du partenaire, 
tester les reactions qu'il induit en fonction de ses propres emotions et 
d'ajuster ses reponses k celles de l'autre. Plus il a la possibility de mobiliser 
longuement ses capacites d'attention visuelle vis-zi-vis dun partenaire ayant 
globalement les memes competences que lui, plus la probability est elevee 
qu’il puisse donner du sens k ce que l’autre per^oit, fait et ’’pense”. II peut 
ainsi developper, affiner et nuancer de fa£on integree la composante 
ymotionnelle et la composante cognitive de ses relations avec un autre 
humain, sans que ces processus soient freines ou inhibes par une histoire 
partagee (comme cela peut etre le cas dans les relations mere-enfant). En 
revanche, un balayage visuel trop rapide du visage de l’autre et/ou 
l'e vitement de son regard ne peuvent permettre au jeune enfant de decoder 
les modifications des regards, mimiques, attitudes et gestes du partenaire et 
done de leur donner du sens et de s’y ajuster (et s’y accorder, au sens de 
STERN, 1985). Nous verrons plus loin les eclairages que cela peut 
apporter dans le domaine des difficultes d’attachement entre le beby et sa 
myre et dans celui de la genese des difficultes de dyveloppement de 
l'enfant. 

La "faim" a Vinteraction 

Dans notre situation expyrimentale, les enfants montrent k tout moment 
vis-^-vis de leur partenaire-enfant un elan tres marque k l’interaction pour 
l'interaction (ils se penchent en avant; ils reorientent leur regard dans la 
direction de l'autre, d£s que celui-ci modifie son comportement ou ses 
vocalisations; ils transportent la main au contact de l'autre; ils lui touchent 
ou lui prennent la main lorsqu’ils en ont la possibility "mecanique”; ils 
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emettent des vocalisations modulees dans sa direction, notamment lorsqu’il 
d6tourne la tete). En effet, aucun ne tient un objet (a l'exception de la 
derni&re phase du protocole) et rien ne permet de penser que leur 
comportement s’inscrive dans une strategic cognitive de prise d’ objet ou de 
"dominance" de l’autre pour la possession dun objet. Chacun parait se 
comporter comme s'il cherchait a reduire la distance avec l’autre enfant et k 
etablir le contact avec lui, c’est-&-dire k manifester un comportement 
d'attachement (au sens de BOWLBY). On peut ainsi faire l’hypothese que 
le petit de I’Homme a "faim" d’interaction avec ses congeneres, en tout cas 
lorsqu'il peut comprendre leur registre et susciter chez eux des reactions 
ajust6es ou non exclusives, independamment de toute "affiliation" 
genetique ou historique. Des lors, le concept d’interaction n'apparait pas 
seulement (ou exclusivement) tributaire de la genese des relations du bebe 
avec sa mere, ou toute autre personne d'attachement "historique". II 
pourrait aussi traduire un 6lan vers tout etre vivant dont les initiatives et les 
reponses sont ancrees dans le meme systeme de signes. En d’autres termes, 
il pourrait s’agir dune recherche et dune reconnaissance mutuelles de 
signes qui permettent la communication k partir de codes partages entre 
personnes de la meme espece qui ont "baign6" dans des syst&mes de signes 
de meme nature pendant un developpement initial de dur£e comparable (ils 
ont le meme age), c’est-a-dire le langage, le regard accrocheur et "pilotant", 
le sourire, la "gestuelle" de la main, la bipedie, etc., et pas seulement la 
consequence ou les effets des interactions precoces, de l’attachement et de 
la relation affective avec la mere. Mais cet elan pourrait ne pas etre 
sp6cifique, c’est-^-dire r6serv£ aux seuls humains. II peut en effet etre 
observe chez un enfant que Ton met en presence d’un animal familier 
comme le chat ou le chien, meme s’il prend alors d’autres formes et obeit a 
d’autres regulations. En consequence, l’hypothese que l’un des fondements 
du developpement de l'enfant est Emergence d’une competence- socle qui 
lui donne un 6lan k l’interaction, quelle que soit la "quality" des partenaires, 
conduit k un nouveau regard sur la gen&se, la dynamique et les regulations 
des constructions enfantines. Elle relativise notamment l'aspect 
deterministe de la theorie de l’attachement et de la theorie psychanalytique, 
meme si l’attachement et la relation affective sexualisee du bebe avec sa 
mere jouent un role incontestable dans le developpement emotionnel, 
relationnel, social et probablement cognitif de l’enfant. Elle permet de 
completer les tableaux de signes du clinicien, k travers l’observation des 
interactions et relations des enfants a risque ou en difficult^ avec diff6rents 
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partenaires et pas seulement la m&re et les parents. 

Les comportements affiliatifs 

Nous dyfinissons ainsi tout comportement et toute combinaison de 
comportements et de vocalisations qui paraissent traduire une adhesion aux 
manifestations comportementales et vocales du partenaire, ou encore toute 
liaison entre des comportements et des combinaisons comportementales et 
vocales resultant les uns des autres (s'engendrant mutuellement) chez les 
deux enfants. II s’agit de comportements socialement positifs, qui 
n’entrainent ni comportements autocentr£s, ni evitement ou refus de 
Interaction, ni pleurs ou reactions pouvant etre interpry tees comme 
"patterns” de detresse ou d'insecurite. II s'agit des sourires, des accrochages 
non fugaces du regard, des vocalisations modules (qui ne sont ni des 
gemissements ou des grognements), des projections du buste vers le 
partenaire accompagnees ou suivies de Fextension du bras et de la main 
dans cette meme direction, des contacts entre les mains des deux enfants, 
des glissements et prises mutuelles des mains. Ces comportements et 
vocalisations ont une forte probability (seuil de <.01 ) d’entrainer chez 
l'autre des r6ponses de meme forme, quand ils ne sont pas simultanes ou 
synchrones. Par opposition, on distingue les comportements autocentres, 
les comportements de refus ou d evitement (Fenfant detoume la tete dans 
une autre direction que celle ou se trouve son partenaire et la maintient 
detournee), les comportements pouvant etre interpretes comme lies a 
l'insecurity ou la detresse (mimiques prycydant habituellement les pleurs; 
agitations desordonnees des mains et/ou des pieds accompagnyes de 
gemissements ou de grognements; pleurs), les non-reponses aux 
manifestations de l'autre (le regard reste "figy" et detoume par rapport au 
visage de celui-ci et le corps est sans mouvement), les comportements 
pouvant etre interpretys comme des actes agressifs (agripper, pincer ou 
taper la main de l'autre et induire ainsi ses gemissements ou ses pleurs). 

L’ensemble des comportements affiliatifs represente plus de 80 % du 
"rypertoire" comportemental et vocal objectivable des enfants qui se 
trouvent en situation d'interaction dans les sieges experimentaux (par 
ailleurs, moins de 10 % des 35 % d’orientations de leur regard dans une 
direction autre que celle de l'enfant-partenaire ont leur myre pour cible). En 
revanche, leurs comportements autocentrys ne comptent que pour moins de 
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3 % de tous les comportements observes; les orientations de leur regard 
vis-ci-vis de leur corps ( ils regardent leurs mains, leurs pieds ou le gilet 
dont ils sont revetus) ne represented egalement que moins de 3 % de 
toutes les orientations ou reorientations du regard dans les diffdrents 
secteurs de l'espace. On observe trOs peu d’dvitements ou de refus de 
Interaction (non quantifiables dans notre Otude, en raison de leur raretd et 
de leur bridvetd, en tout cas pour etre "exploitables" dans une analyse 
statistique), de comportements pouvant etre interprets comme lies k 
l’insecurite ou la detresse et de non-rdponses aux manifestations de l’autre. 
En outre, nous n’avons jamais constate de repoussement de la main du 
partenaire-enfant, ni de comportements pouvant etre interpretes comme 
des actes agressifs. 

Au cours de la deuxieme session, lorsque les enfants et les meres se 
rencontrent pour la deuxieme fois k une semaine d’intervalle, la frequence 
et la duree de la plupart des comportements affiliatifs des enfants sont de 2 
k 5 fois plus elevees (MONTAGNER et al., en preparation). C’est le cas 
des sourires, des accrochages non fugaces du regard, des projections du 
buste accompagnees ou suivies de fextension du bras et de la main en 
pronation ou en supination, des contacts, glissements et prises des mains 
des deux enfants, Tun vis-&-vis de l’autre. Les enfants choisissent done de 
reduire la distance et d'etablir le contact entre eux, cest-^-dire de 
developper des comportements d'attachement, tels que BOWLBY les a 
definis. En outre, chacun presente au cours de la deuxieme ou de la 
troisidme session, selon les enfants, des comportements, des vocalisations 
ou des combinaisons de comportements et de vocalisations qui n’dtaient 
pas observes pendant la premiere session. La plupart des "nouveaux 
patterns" etaient manifestos par le partenaire des la premidre session. Les 
enfants de 4 ou 5 mois au moins se montrent ainsi capables, soit d’integrer 
dans leur rdpertoire les comportements et vocalisations d’un enfant du 
meme age avec lequel ils ont developpd une familiaritd la semaine 
prdeddente, soit de rdvdler ces memes OlOments (restOs jusqu’alors cachOs, 
enfouis, masques ou inhibes, en tout cas non exprimds) tant qu’ils n’ont pas 
eu la possibility de rencontrer un partenaire du meme age pouvant les 
evoquer et leur donner du sens. 

Les comportements affiliatifs apparaissent ainsi k la fois comme des 
indicateurs du developpement dit normal de lenfant et des socles ou 
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fondements de ses constructions affectives, interactives, sociales et 
cognitives. 

Au cours de la deuxieme moitie de la premiere annee et pendant la 
deuxi&me ann6e, d’autres formes de comportements affiliatifs Emergent : 
l’offrande, la sollicitation posturale et manuelle, le pointer du doigt, 
l'6change d'objets, la cooperation, I'entraide (MONTAGNER, 1988, 1993; 
MONTAGNER et al., 1988, 1993). Elies se presentent aussi comme des 
indicateurs et des socles des constructions enfantines. 

L organisation ciblee du geste 

Dans les conditions de notre etude, les enfants de 4 ou 5 mois se montrent 
capables de transporter de facon precise et ajustee le bras et la main en 
direction du bras et de la main du partenaire. Certains peuvent ensuite 
effectuer une rotation de la main de la position en pronation a la position 
en supination, sans que leur avant-bras soit en appui sur le montant lateral 
du siege. Ils montrent ainsi qu’ils maitrisent deja les gestes qui fondent les 
actes de prehension ou de saisie et aussi les actes de sollicitation manuelle 
(l’extension du bras avec la main en pronation qui n'atteint pas l’objet, ou 
ne se referme pas sur lui), les actes d’offrande et les actes de designation 
qu'on observe des la fin de la premiere annee, ou au debut de la seconde. 
Ils r^velent done non seulement des habilet6s et coordinations motrices 
bien structures, mais aussi des patterns-socles qui constituent l’armature 
de comportements plus elabores, necessaires a la manipulation des objets et 
au developpement des processus sociaux et cognitifs. Nous les avons 
appeles des organisateurs de comportements (MONTAGNER, 1988; 
MONTAGNER et al., 1988). 

Les comportements imitatifs 

Les deux enfants ages de 4 a 5 mois ont deja la competence de reproduire 
les gestes et les vocalisations de I’autre, non seulement dans leur forme, 
mais aussi dans leur rythme. Ils peuvent passer de l’imitation d’un acte ou 
dune succession d'actes, par exemple de battements rythmiques des pieds 
sur la partie inferieure du siege ou ils sont assis ou d'actes de grattage de 
leur gilet, a rimitation dune vocalisation, ou inversement. Mais ils restent 
flexibles dans leurs conduites : celui qui imite peut enchainer par d’autres 
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comportements ou vocalisations et induire k son tour une imitation de ses 
actes par l’autre enfant, dans un registre different et k un rythme different. 

Les enfants de 4 a 5 mois apparaissent done capables d’imiter un partenaire 
du meme age, meme si, a l’exception de la protrusion de la langue, ils 
n’imitent pas les adultes, y compris leur mere, peut-etre parce que leurs 
manifestations comportementales, vocales et langagferes sont trop 
complexes. Mais ils peuvent aussi l’entrainer a reproduire leurs propres 
manifestations comportementales et vocales. On peut penser que ces 
competences sont des socles pour l'ajustement des etats 6motionnels de 
deux partenaires, qui ont globalement les memes capacifes de d^codage des 
emotions. 



Les conduites complexes qui paraissent se construire au cours des trois 
premieres amfees a partir des comp4tences-socles de la premiere anifee 

L’amenagement dun local dans lequel les enfants peuvent investir la 
troisieme dimension de l'espace au sein d'un groupe de pairs, sans 
limitation de leur motricite et de leurs interactions, et sans interdit, permet 
de comparer et de suivre k intervalles reguliers les comportements 
d’enfants n’ayant aucun deficit ou anomalie objectivable (enfants dits 
normaux accueillis dans deux creches) et d’enfants qui pfesentent divers 
troubles du comportement ou du dSveloppement (enfants accueillis en 
pouponnfere nfedicale; enfants autistes; enfants infirmes moteurs 
c^febraux) (MONTAGNER, 1993; MONTAGNER et al., 1993, 1994). 

Des groupes de 6 enfants sont film6s sans interruption en activife libre au 
cours de sessions de 30 minutes, k raison dune session toutes les semaines 
ou toutes les deux semaines, selon le protocole. Les memes enfants sont 
suivis pendant un ou deux ans. Deux educateurs familiers sont presents en 
permanence. La consigne est de ne pas intervenir, sauf lorsqu’un enfant est 
en difficult^. Les films sont analyses, soit k la seconde pres, soit au 
l/10eme de seconde, selon les objectifs poursuivis. 

Les rSsultats 6tant rapporfes par ailleurs (MONTAGNER, 1993; 
MONTAGNER et al., 1993, 1994), ou en cours de publication, on peut 
ainsi fesumer quelques-unes des principales conclusions : 
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a. Les enfants des crfeches 

1. Film6s h partir de l'age d’acquisition de l'autonomie locomotxice par 
reptation ou quadrupedie (entre; les ages de 7 h 9 mois), les enfants 
t € valent une plus grande precocity et une plus grande complexity des 
habiletes motrices que ne l’indiquent les publications scientifiques et les 
6chelles de d6veloppement. Par exemple, la moitie des enfants 6tudi6s 
maitrisent l’escalade complete d'un escalier helicoi'dal h l’age de 13 mois, 
et tous h 17 mois. 

2. A l’age de 12 ou 13 mois, certains manifestent une gamme diversifiee de 
comportements sociaux d£ja complexes, c’est-£-dire des interactions 
multi-modales repetees (elles sont constitutes d’enchainements de 
regards orientts vers le partenaire, de sourires, de mimiques, de gestes, 
de touchers et de vocalisations : la paroi percee d’orifices de formes et 
dimensions variees et d’un hublot est un lieu privilegie pour ces 
interactions), des imitations, des conduites de cooperations et des 
anticipations des dtplacements et comportements du partenaire 
d’inter action. Mais c’est entre 13 et 17 mois que la frequence de ces 
comportements affiliadfs augmente considtrablement (a 17 mois, elle est 
2,5 fois plus eievte qu’& 13 mois pour les interactions multi-modales, 5 
fois pour les imitations et 6 fois pour les cooperations) ou fluctue avec 
des valeurs relativement eievees (pour les comportements d’anticipation). 
En meme temps, la frequence des comportements sociaux ’’eiementaires” 
(offrandes, solicitations, gestes de designation) augmente et celle des 
agressions reste & un faible niveau. Ces evolutions concomitantes 
coincident avec l’emergence de nouvelles habiletes motrices et 
l’utilisation predominate de la position debout au cours des escalades et 
descentes des structures verticales. 

De fa$on plus generate, les moments du developpement qui se caracterisent 
par des emergences ou des reorganisations significatives de la motricite 
sont aussi marques par des emergences, des predominances augmentees 
et/ou des accelerations de Tun ou l’autre, ou de l’ensemble, des 
comportements affiliatifs que nous avons distingues. Tout se passe comme 
s’il existait, au cours des deux premieres annees, des couplages 
fonctionnels et ontogenetiques entre Emergence et la maitrise de nouvelles 
habiletes motrices et celles de nouveaux comportements affiliatifs. 
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Les 17 enfants regulierement suivis dont nous avons pu quantifier les 
comportements pendant une ann£e au moins prdsentaient tous les 
"patterns" qui paraissent constituer les 5 comp6tences-socles que nous 
avons ddfinies. 

a. Ils ont des capacity d’attention visuelle soutenue . C'est particuli£rement 
evident au cours des interactions multi-modales qui se ddveloppent de 
part et d'autre de la paroi perc6e d'orifices. Souvent supdrieure h. 10 
secondes, elle peut etre de plus dune minute, notamment lorsque les 
interactions se succ&dent sans interruption entre deux partenaires. 

b. Ils recherchent h tout moment Interaction avec Tun ou T autre de leurs 
pairs, avec parfois des episodes de solicitation des 2 6ducatrices, ou de 
"refuge" aupr&s d’elles. La frequence et la dur6e de leurs isolements par 
rapport aux pairs sont faibles, h Texception des jours ou ils arrivent en 
pleurs dans le lieu d'6tude. La frequence et la dur£e de leurs interactions 
ne diminuent pas de fa£on significative du d£but h la fin des sessions 
d’observation, meme si elles presentent des fluctuations. Tout se passe 
comme s'ils avaient une "faim" a l'interaction qui ne s’6teint pas. 

c. Alors que la frequence et la duree des comportements auto-centr6s, des 
pleurs, des comportements qui paraissent traduire la crainte et des actes 
degression sont faibles, celles des comportements affiliatifs sont presque 
touiours 61ev6es tout au long de la fin de la premiere annee . puis des 
deuxieme et troisi&me ann6es. Ces comportements se prolongent h partir 
de 20 a 24 mois, selon les enfants, par des conduites d'entraide, des 
activitds symboliques et des jeux de role au cours desquels, ou a Tissue 
desquels, les isolements, pleurs, craintes et agressions sont rarement 
observes. 

d. Ces enfants ddveloppent tous des gestes et des activity manuelles bien 
ajust£s h leur cible, notamment lorsqu'il s'agit du visage, de la main ou 
dune autre partie du corps du partenaire avec lequel ils sont engages 
dans une interaction de part et d'autre de la paroi percee d’orifices. 
Comme nous l’avons rapport£, Textension maitris6e et cib!6e du bras 
par ait constituer un organisateur de divers comportements manifestos 
vis-^-vis des objets et des personnes . Elle est en particulier ’Tarmature" 
de nombreux comportements dans les echanges de la deuxieme ann6e. 
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e. Ils imitent de fa$on croissante les actes, ddplacements et productions 
vocales de leurs pairs dans tous les secteurs de l’espace. Les imitations 
sont de plus en plus souvent altern^es, chacun pouvant devenir imit6 
apres avoir imite. Les imitations reciproques se d^veloppent. 



b. Les enfants presentant des troubles du comportement ou du 
developpement 

Meme si les quantifications ne sont pas encore achev^es pour les enfants 
de pouponniere medicale, les enfants autistes et les enfants IMC que nous 
avons suivis dans les memes conditions et avec le meme protocole que 
ceux des creches, les donn£es dej£ obtenues montrent que : 

a. La plupart (tous pour les autistes) ont des deficitsjlus ou moins marques 
de leurs capacity d'attention visuelle (non-accrochage ou evitement du 
regard du "partenaire"; balayage visuel du visage de l’autre sans que le 
regard s’y arrete; regard fugace en direction du ’’partenaire” et en 
particulier de son visage; fluctuations rapides du regard d’une cible a une 
autre, surtout lorsqu'il s’agit d’un visage). 

b. La plupart ne manifestent pas^ie ”faim” a l’interaction : ... ils ne 
recherchent pas de fagon durable et repetitive l’interaction avec l’un ou 
l'autre de leurs pairs; ... ils detoument le regard ou le visage, s’6cartent ou 
s’eloignent h l’approche ou au contact d’un autre; ... ils ne repondent pas 
aux comportements, vocalisations et productions langagieres des autres; 
... ils adoptent une attitude figee et conservent un visage sans sourire et 
sans mimique (un ’’visage ferme”) en situation de face-^-face; ... ils 
restent h l'6cart des pairs et ne tentent pas de participer h leurs activites; 
... ils s’isolent avec des posidonnements corporels de repli sur eux- 
memes, parfois dans les lieux d’activit6 des autres (par exemple, l’un de 
ces enfants se recroqueville sur un lieu habituel de poursuites ludiques); 
... ils presentent des d£placements circulates, pendulates ou en 6pingle a 
cheveux, comme s’il s’agissait de strategies d’Svitement des autres. 

c. Les comportements qui pr6dominent sont les comportements auto- 
centres, les actes dq crainte, l^s $ur$quts ou i e ^ agression^ (auto- 
agressions ou agressions portees sur les autres) et, chez certains, des 
combinaisons ou enchainements de ces ’’patterns”. En revanche, les 
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comportements affiliatifs sont rares ou peu frequents et parfois jamais 
observes (comme chez certains autistes). C’est le cas des sourires, des 
offrandes, des sollicitations manuelles et posturales et des gestes de 
designation. Les comportements de cooperation, les interactions 
repetitives et les conduites d’anticipation ne sont pas manifestes, a de tres 
rares exceptions pres (en cours de quantification). 

d. Chez les enfants de moins dun an, le mouvement du bras et de la main 
est enveloppant . Bras et main restent le plus souvent coll6s au corps 
lorsqu'un objet est presente a l’enfant. La saisie est “molle" (les doigts ne 
se referment pas sur l’objet, ou la saisie n’est ni bien assume, ni soutenue) 
et l’objet est lache. On n'observe pas d'extension frontale, aiust6e et bien 
ciblee du bras et de la main (“reaching behavior”) conduisant celle-ci h la 
saisie de l’objet (“grasping behavior”), puis h sa manipulation ou sa 
presentation h un autre. Chez les enfants plus ages, des deficits subsistent 
dans la maitrise de la saisie, de la prehension et de Tauto-manipulation 
des objets, ainsi que dans leurs echanges avec les autres : ... la saisie reste 
“molle” : l’objet est rapidement lache ou abandonne;... la prehension est 
imprecise, tatonnante, sequentielle, accompagnee ou suivie de chutes; 
... l’objet est tenu pleine main” au contact de la paume et non par 
Textremite des doigts, ce qui n’autorise pas la maitrise du graphisme et de 
recriture; ... l’objet est plus souvent lache, abandonne, jete ou lance, que 
propose et donne & un partenaire. Chez les autistes et ceux qui souffrent 
de troubles importants du developpement, la non-maitrise, le non- 
controle ou l’ebauche de la sequence “reaching-grasping” 
s'accompagnent souvent d’actes sans signification ou fonctionnalite 
apparente (actes "hors de propos"; actes sans fonctionnalite lisible) et/ou 
de stereotypies (“mouvements de marionnettes”, “mouvements de 
balancement des bras ou du planneur”, etc.). Tout se passe comme si la 
non-maitrise de Textension structuree, organisee et ciblde du bras et de la 
main , c’est-^-dire la non-emergence et le non-developpement d'un 
organisateur fondamental des comportements manipulatoires et sociaux, 
s'accompagnait d’une non-structuration ou dun parasitage de Tensemble 
de Tactivite gestuelle . Les stereotypies pourraient ainsi etre le “produit" 
dune non-structuration fonctionnelle et ontogenetique de gestes 
"initiaux” qui organisent et regulent les interactions avec les objets et les 
personnes, “sur fond dautres difficultes". 
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e. La plupart des enfants qui pr6sentent des troubles du comportement 
et/ou du developpement ne manifestent pas de comportements 
(Limitation . tant gestuels que vocaux ou verbaux. Tout se passe comme 
s’ils n'avaient pas, ou n'avaient plus, la capacity de reproduire les 
manifestations du ou des partenaires et done comme s'ils ne pouvaient 
pas, ou ne pouvaient plus, manifester leur adhesion aux emotions, aux 
intentions, aux projets, etc. des autres. On peut se demander si ce 
"deficit" est lie ou correl6 a un "deficit” dans les capacity perceptives, 
e’est-k-dire dans les capacites k comparer les informations revues au 
moment de Tinteraction, entre elles et avec les informations stock6es 
(m6moris6es), dans les capacites cognitives (plus ou moins liees aux 
capacity perceptives), c’est-&-dire dans les capacites k reconnaitre les 
informations et k leur donner du sens, dans les capacity interactives, 
dans les capacites de prise de decision, ou dans les capacites de 
preparation k Taction et de reproduction des manifestations de Tautre. 

Dans la tres grande majorite des cas, les enfants en difficult^ presentent des 
deficits, des anomalies et/ou des decalages d’age importants dans les 5 
competences-socles. Tout se passe comme si la genese de ces deficits, 
anomalies et decalages reposait sur des couplages fonctionnels ... et 
ontog6n6tiques (interactifs a tout moment et dun moment a Tautre du 
developpement) de ces competences. C’est notamment ce que suggere 
Tobservation des enfants entre 1 et 3 ans 

Cependant, le suivi des enfants presentant des troubles du comportement et 
du developpement, notamment des autistes et des infirmes moteurs 
cer£braux, montre que, dans des conditions particulieres d’environnement 
humain et spatial (MONTAGNER et al., en preparation), ils peuvent a un 
moment ou un autre reveler des competences dattention visuelle plus ou 
moins soutenue, un elan k Tinteraction, des comportements affiliatifs, une 
organisation cibiee du geste et des comportements imitatifs, restes 
jusqu'alors caches, enfouis, masques ou inhibes. Ceci conduit k proposer 
que, sous reserve de Tanalyse complete des donnees, Tun des objectifs des 
etudes fondamentales et cliniques dans le domaine des difficultes et 
pathologies du developpement soit la conception de lieux de vie dans 
lesquels il y ait une forte probabilite d’emergence et de developpement des 
competences-socles qui paraissent fonder les regulations et le devenir des 
systemes emotionnels, affectifs, interactifs, relationnels, sociaux et 
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cognitifs de l’enfant. 

On doit aussi s’interroger sur la gen£se des non-emergences, des 
degradations, des extinctions, des “deviations" fonctionnelles, des 
processus de “substitution", des resistances et des inhibitions qui peuvent 
etre lies ou correies h la “non-differenciation" des competences-socles de 
Tenfant. Existe-t-il des facteurs predominants qui soient inherents h Tenfant 
lui-meme (comment pourraient se traduire en particular les facteurs 
genetiques ?) ? Comment, h quel(s) moment(s) du developpement et dans 
quels contextes des phenomenes de non-ajustement, de non-accordage 
(voir STERN, 1985, 1989), de “desajustement", de “desaccordage", de 
non-synchronisation, de desynchronisation, de “defense, de resistance ou 
d’evitement mutuels" entre la mere et son bebe, pourraient induire ou 
faciliter la non-differenciation des competences-socles de Tenfant ? 



Conclusions et discussion : competences-socles et vicissitudes de la 
tendresse 

La non-emergence, la non-fonctionnalite, les decalages temporels, les 
fluctuations et les extinctions des competences-socles de Tenfant au cours 
des premiers mois et tout au long de la premiere annee au moins 
apparaissent lies ou correies h differents types de difficultes de 
developpement de Tenfant. Ces phenomenes pourraient etre des 
reveiateurs, soit de processus inherents h Tenfant (les deficits et les 
decalages temporels dans la genese des regulations tonico-posturales 
paraissent jouer un role particulierement important), soit de processus 
inherents h la mere, soit de processus inherents h la nature et la dynamique 
des interactions entre les deux personnes. En tout cas, quels que soient le 
“poids" et Torigine" des differentes influences, les etudes longitudinales 
font apparaltre d'importantes possibilites devolution de Tenfant, de la mere 
ou de la dyade mere-enfant au cours de la deuxieme moitie de la premiere 
annee et au cours de la deuxieme annee. 

L'ensemble de nos etudes longitudinales effectuees avec 35 dyades mere- 
bdbe montrent que la non-manifestation ou la manifestation incomplete ou 
non fonctionnelle de ses 5 competences-socles par Tenfant constituent des 
indicateurs pertinents de certaines vicissitudes des conduites et de la 
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tendresse dune mere vis-a-vis de celui-ci. Elies peuvent induire 
progressivement un ’’disengagement affectif, alors que la mire s’itait 
engagie dis la naissance dans la recherche d’interactions ajusties et 
apparemment accordies avec son bibi. Elies pourraient alors entrainer 
chez certaines mires (et families) des reactions negatives, susceptibles 
d’entrainer un engrenage conduisant h des phinomines de maltraitance. Par 
comparaison, la manifestation de compitences-socles clairement 
fonctionnelles par des bibis dont la mire est en difficulty au cours de 
leurs interactions avec diffirents partenaires, mais pas avec la mire elle- 
meme, peut amener celle-ci k rechercher avec un enfant competent des 
interactions ajusties et accordies par des regards, des sourires, des 
mimiques, des gestes, des paroles, etc., montrant ainsi a son bibi qu’elle 
connait et reconnait ses compitences et faisant en meme temps la ’’preuve” 
de sa tendresse. De telles modifications (ou vicissitudes, c’est-^-dire de 
changements par lesquels des choses tris differentes se succident) 
apparaissent evidentes lorsque la dyade mire-bibi n’est pas laissee a elle- 
meme dans un climat d’interactions non ajusties, "d’incomprihension 
mutuelle” et de depit maternel, mais beneficie d’une ecoute multiple et 
dune aide psychologique qui rassurent la mire, tout en la gratifiant par la 
criation de situations qui rivilent la realite et la fonctionnalite des 
compitences-socles de l’enfant (MONTAGNER, 1993; MONTAGNER et 
al., 1994). En revanche, lorsque ces conditions ne sont pas remplies, les 
interactions non ajustees et ’Tincomprihension mutuelle” entre la mire et 
le bibe et le dipit maternel qui en risulte pourraient entrainer chez la mire 
(et la famille) des conduites de "disengagement affectif”, puis de 
disintiret, de rejet, degression, etc. qui dibouchent sur la maltraitance. II 
parait ainsi important qu’une attention particuliire soit accordie par les 
professionnels de la petite enfance aux phinomines de non-imergence, 
d’imergence incomplite ou non fonctionnelle de l’attention visuelle 
soutenue, de la "faim” a l’interaction, des comportements affiliatifs, de 
l’organisation ciblie du geste et des comportements imitatifs de l'enfant, 
tout au long de la premiire annie. Ainsi pourraient etre mieux 
apprihendis, compris et pris en compte, nombre de processus qui 
conduisent a des dysfonctionnements et des phinomines comme ceux de la 
maltraitance de l’enfant. Des itudes particuliires avec des enfants 
prisentant un dificit sensoriel (enfants mal-voyants ou aveugles; enfants 
mal-entendants ou sourds; etc.), un dificit de motriciti ou d’autres types de 
dificits et parallilement avec des mires et des parents prisentant des 
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deficits sensoriels, moteurs ou autres (en particulier des troubles du 
langage), permettraient de cerner la pertinence des comp£tences-socles 
dans les diff^rents types de constructions enfantines et la regulation des 
relations entre l'enfant et ses partenaires familiaux par rapport a l'un et 
l'autre de ces deficits. 
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Interactions sociales et apprentissages : 
quels savoirs en jeu ? 



Marie-J. Liengme Bessire 
Seminaire de Psychologie 
Universite de Neuchatel 



Resume 



Aprds avoir situ d la probldmatique de l'acquisition des connaissances dans 
son contexte historique et socio-culturel et ddcrit les postulats classiques des 
principaux courants fondateurs de la psychologie du ddveloppement, cet 
article sattache k montrer comment se sont constitudes, du point de vue 
thdorique et empirique, la psychologie sociale du ddveloppement cognitif et 
l'approche interactioniste. Sont ainsi abordds les grandes questions ainsi que 
les rdsultats majeurs de recherches qui s'intdressent, depuis une quinzaine 
d’anndes, k mieux saisir comment s'intriquent ou sont lids les processus 
cognitifs et les facteurs sociaux dans les contextes d'apprentissage. 
Finalement, l'auteur prdsente un certain nombre de inflexions k partir de 
donndes provenant de la dernidre recherche mende par le Sdminaire de 
psychologie de l’Universitd de Neuchatel. 

Une problematique ne "germe" jamais spontanement : toujours, elle se 
situe dans le continuum de l'histoire des societes humaines et s'inscrit dans 
un cadre de pensee qui est lui-meme le produit dun certain etat de societe. 
Ainsi, ce troisieme colloque d’orthophonie, consacrd aux interventions en 
groupe et aux interactions, atteste, et meme temoigne, d’au moins deux 
evolutions qui ont marque ce siecle : Tune touchant h la question de 
l'acquisition des connaissances professionnelles et, plus generalement, h 
celle de la definition de la formation; 1'autre a la conception meme de 
l’enfant et de son developpement. Nous ne nous attacherons pas ici h la 
premiere car elle depasse largement le cadre de notre reflexion mais nous 
O consacrerons quelques lignes a la seconde parce qu'elle conditionne l'esprit 
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dans lequel travaille l’6quipe du Professeur A. N. Perret-Clermont depuis 
plus de dix ans et, k certains 6gards, de nombreuses pratiques li£es au 
monde de 1’enfant. 



De I'emergence d’un nouveau modele de relations sociales a la 
naissance de 1'enfant 

La seconde moitie du XlXeme si£cle et le XX£me siecle surtout ont vu 
croitre l’interet accorde au premier age de la vie, cet Episode reste jusque-la 
pratiquement ignore ou du moins mal connu de tous (Ari£s, 1973). En 
parcourant l’histoire des cent dernieres ann£es de notre societe, on 
remarque que la conscience du role essentiel jou£ par les experiences 
precoces et infantiles dans le d£veloppement intellectuel et social de 
l’individu a Emerge tres progressivement. Consider^ petit a petit comme un 
veritable objet de recherche, 1'enfant a enfin 6t6 reconnu comme un sujet k 
part entire, poss£dant un statut d’acteur psychologique, social, et meme 
juridique et economique, et arme des son plus jeune age de competences 
jusque-la insoup 9 onn£es. Se poursuivant encore a l'heure actuelle, 
Involution de la representation de l’enfance et du rapport a 1'enfant a eu au 
moins deux consequences majeures : d’une part, du point de vue 
pedagogique, ceux qui avaient pour tache d’enseigner aux enfants se sont 
sends socialement responsables de transmettre et "d’appreter" des 
connaissances de plus en plus nombreuses et vastes et, a cette fin, se sont 
de plus en plus invesds dans letude et la mise au point de methodes 
propres a les rendre plus facilement accessibles et assimilables par l'^l^ve; 
d'autre part, dans lelan de la pediatrie naissante, fascines par la 
reconnaissance de l'alterite de l'enfance et la decouverte du role propre de 
l'individu dans lelaboradon de son savoir, un certain nombre de chercheurs 
ont consdtue une science des stades du developpement cognidf de 1’enfant. 

Ces deux demarches n’ont certes pas permis de demeler lecheveau des 
m6canismes extremement complexes qui president k l'acquisidon, k la 
transmission et k l'appropriation des savoirs humains, mais elles ont 
neanmoins le merite d’avoir pose les quesdons fondamentales liees aux 
processus d’apprendssage mis en oeuvre par 1’enfant au cours de son 
developpement. 
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Apprend re-comprend re-sa voir-penser. . .et et re 

A la suite de ces premiers courants qui chercherent a mieux comprendre les 
enfants, nous continuons a nous interroger sur les motivations qui les 
incitent h. apprendre, sur la manure dont s elaborent leurs connaissances, 
sur les conditions dans lesquelles ils les acqui&rent et se les transmettent, 
sur le statut, la fonction et la ldgitimisation de ce/ces savoir(s) et, plus 
largement, sur les elements concrets qui president au developpement 
cognitif de l’individu. Ainsi qu’est-ce qui s’apprend ?, pourquoi ?, 
comment ?, quand ?, et avec quelle(s) finalite(s) et quel(s) enjeu(x) ? 
constituent autant de zones d'ombre qui ddlimitent nos champs de 
recherche et que nos travaux s’efforcent d’explorer et d’dclairer. Nos 
recherches s’inscrivent done dans le cadre du debat sur la causalite du 
developpement cognitif de l'enfant en tentant d’articuler la comprehension 
des fonctionnements cognitifs et celle des processus sociaux au sein de 
differents contextes relationnels et institutionnels. En essayant de mieux 
saisir l’intrication des mdcanismes en jeu dans tout apprentissage, nous 
cherchons egalement h mieux comprendre comment les enfants g&rent les 
normes et les exigences inh£rentes h. ces situations et leur conf&rent un sens 
qui les amene, au fil des jours, h elaborer un r6seau de savoirs dynamique. 

Historiquement parlant, nos travaux ont 6te, et sont encore, influences par 
des courants thdoriques classiques, nes dans les ann£es 1920-1930, qui se 
sont principalement intdresses h ddcrire et h mesurer l’impact des facteurs 
sociaux sur le developpement intellectuel de l’enfant et qui ont aborde la 
question de l'acquisition des connaissances en adoptant principalement 
deux points de vue que Ton peut distinguer schematiquement ainsi : soit en 
termes de developpement endogene de l’individu dune part, soit en termes 
de construction au sein d’une transmission culturelle et sociale d'autre part. 
II semble ndeessaire ici de rappeler bri^vement quelles sont les grandes 
lignes et les conclusions theoriques auxquelles chacune de ces approches 
de la psychologie du developpement ont abouti puisqu’elles ont fondd et 
guident encore souvent nos propres reflexions ainsi que les modeies et les 
projets pedagogiques dont on debat periodiquement et qui president h la 
destinde scolaire de la plupart des dcoliers, des "enseignes” et des 
"apprenants" de la planete ou, du moins, du monde occidental. 
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Les "pferes" : Piaget, Mead, Vygotsky 

Le premier courant ayant, sans conteste, laisse l'empreinte la plus vive dans 
nos regions est celui qui a ete anime par Piaget. Dans ses ecrits, les facteurs 
sociaux sont avant tout decrits comme des elements necessaires h 
l'ach^vement des structures cognitives mais ils ne sont pas congus comme 
des elements qui en constituent la source. En d'autres termes, pour Piaget, 
l'enfant doit disposer de structures mentales prealables afin de pouvoir 
int£grer les apports de l'experience sociale. L’approche piag^tienne ne nie 
done pas l'incidence des facteurs sociaux puisqu'elle admet qu'ils puissent 
avoir un role facilitateur dans lepanouissement individuel, mais elle les 
consid&re comme des variables supplementaires susceptibles d'affecter la 
phase d'appropriation et non comme des elements constitutifs du 
developpement intellectuel. 

Au travers de ses travaux, Mead a en revanche tente de conceptualiser les 
liens entre l'interaction sociale et le developpement cognitif en s’appuyant 
sur la notion de conversation par gestes. La theorie qu’il a echafaudee 
consid&re que, reposant avant tout sur les gestes, l'interaction de deux 
individus fournit d’emblee une base pour la construction de la pensee 
symbolique, et ceci meme si la conscience de soi n’a pas encore emerge. 
Ainsi apprehende, le developpement intellectuel s’effectue au travers de 
l'interiorisation progressive des conversations par gestes menees avec 
autrui au cours des experiences sociales quotidiennes. Mead ajoute 
egalement que ce processus de construction de la pensee se trouve facilite 
lorsque les conversations par gestes sont accompagnees par des conduites 
verbales. 

Citons enfin les travaux du psychologue russe Vygotsky qui insistent sur la 
preeminence du social dans le developpement de l'intelligence. Pour cet 
auteur, l'instrument priviiegie de la construction de la pensee est le langage 
qui, avant d'etre interiorise, est socialise , au sens ou il est avant tout destine 
a communiquer avec autrui et est un moyen d'etablir des relations sociales. 
Dans son optique, le developpement cognitif resulte de la transformation 
dun processus interpersonnel en un processus intrapsychique. 

II faut relever que ces courants se sont prioritairement attaches a 
reiaboration de theories causales du developpement cognitif de l'enfant, 
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construisant des modeles qui privilegient Tune ou l'autre des dimensions en 
jeii (l'intra-individuel ou 1'interindividuel), des conceptualisations qui 
demeurent plus ou moins exclusives et qui prirent, au fil des ans, des 
toumures plus ou moins polemiques. 

La psychologie sociale du developpement cognitif 

Certains chercheurs des annees 1970-1980, en developpant une approche 
empirique de ces questions au sein dune psychologie sociale gendtique, 
permirent de ddpasser ce debat devenu stdrile, sans pour autant le trancher, 
en tentant de rendre compte de la complexite de la realite des processus en 
oeuvre dans l'acquisition et la transmission des connaissances. A cette fin, 
on s'attacha a creer des instruments qui n'inferent plus mais permettent 
d'observer, de mettre en evidence et de mieux saisir les liens qui unissent le 
"social" et le "cognitif' dans les situations d'apprentissage (Doise, Mugny 
& Perret-Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1979; Doise & Mugny, 1981). 

Une premiere generation de recherches : a I'assaut de la complexite du 
reel 

La premiere generation de recherches issus de ce courant sattela a la tache 
en mettant au point une demarche empirique et une methodologie qui 
permettent de montrer par quels mecanismes mediateurs les facteurs 
sociaux influencent, voire mobilisent ou construisent les processus 
cognitifs qui, jusque-D, avaient surtout ete apprdhendes du point de vue de 
la description de leur structuration intra-psychique. 

Les premiers fruits 

Nous n'entrerons pas dans le detail des divers resultats obtenus durant cette 
premiere phase (Light, 1983; Gilly & Roux, 1984; Mugny, 1985) mais 
nous releverons neanmoins qu’ils entrainerent une redefinition de la notion 
de "social" qui avait jusque-D 6te con^u comme une realite exteme dont on 
pourrait mesurer l'impact en mettant en oeuvre des paradigmes adequats. 
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Or, les multiples experimentations effectuees la montr£rent comme une 
r^alite interne k tout processus intellectuel puisque, pour qu'une activite 
cognitive soit saisie par l'observateur, il faut qu'elle s’exprime et se 
communique de mani£re socialisee. En consequence, l'etat cognitif dun 
sujet ne s'avere pouvoir etre decrit qu’en interdependance etroite avec les 
instruments memes de son diagnostic. Cela revient k dire qu'un individu 
place en situation d’apprentissage, ou plus generalement dans un contexte 
d'acquisition de savoir et de reflexion, n’exerce jamais une activite 
purement cognitive : il l'insere toujours dans un reseau de connaissances 
sociales prealables touchant a l'objet de savoir lui-meme, k son contexte, k 
sa finalite, aux normes qui le regissent mais aussi aux partenaires explicites 
ou implicites et aux relations interpersonnelles anterieures qui y sont 
attaches. Un concept, celui d 'intersubjectivite, se degagea ainsi pour 
designer cet espace discursif mais aussi referentiel dans lequel les sujets 
inscrivent le sens qu’ils conffcrent k l'echange dans lequel les engage toute 
activite cognitive (Grossen, 1988). Un autre fait recurrent fut mis en 
evidence durant cette premiere generation de recherches, k savoir le role 
structurant joue par les confrontations de points de vue chez des sujets 
ayant des etats de comprehension limites (Perret-Clermont & Schubauer- 
Leoni, 1981). On observa en effet que les indi vidus possedant de faibles 
competences dans une tache les voyaient croitre apres qu'ils ont ete mis en 
situation de co-resolution avec un partenaire mettant en oeuvre un mode de 
pensee et/ou des strategies de resolution differents du leur. Ces conflits 
socio-co gnitifs, comme Ton a nomme ces divergences de perspectives sur 
la resolution et la solution de probiemes, semblent provoquer une 
restructuration profonde des modalites cognitives. Cette restructuration se 
maintient, si Ton respecte certaines donnees, lorsque Ton generalise, dans 
des taches proches, les notions operatoires mises en oeuvre. Elle permet, k 
certaines conditions, de modifier, en terme de progres, le niveau opdratoire 
de l’enfant (Perret-Clermont & Nicolet, 1988). 



Une deuxifeme generation de recherches : Interaction sociale ? That is 
the question... 

Constatant que toute activite intellectuelle ne peut etre degagee du contexte 
interpretatif dans lequel elle s’inscrit, une deuxieme generation de 
recherches fut alors mise en place visant k explorer non plus seulement les 
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conduites cognitives de l'enfant mais l'interaction socio- cognitive elle- 
meme. Pour reprendre une m6taphore ch&re au Professeur A. N. Perret- 
Clermont, il s’agissait de mettre en oeuvre des designs exp6rimentaux 
propres a percer les mysteres de cette fameuse "boite noire" que constitue 
l’interaction sociale car, si Ton avait par ailleurs d€)h pu verifier et meme 
mesurer ses effets sur les performances individuelles des sujets (differences 
pre-test/post- test). Ton ne savait toujours pas grand chose sur sa dynamique 
interindividuelle (modalit£s de l'interaction elle-meme). 

A ce stade de la reflexion sur les liens entre les interactions sociales et la 
resolution de probiemes, les coordinations interpersonnelles d’actions et 
d'op6rations, le recours a des instruments sociaux de symbolisation. 
Invocation de relations passees, de normes, de valeurs, la definition des 
roles respectifs des interactants, bref tous les elements semblant entrer dans 
la definition meme de la tache ou du probteme, dans sa comprehension et 
dans sa resolution sont de venus des objets de recherche privileges. 

Au fil des ans, il a ainsi ete possible d'explorer : 

• le champ des partenaires de V interaction 

[influence de leur statut reel ou invoque, symetrique ou asymetrique, de 
leur role implicite, explicite ou attribue (Grossen, Iannaccone & Liengme, 
1992 a et b), adulte-enfant, enfant-enfant, maitre/chercheur-enfant 
(Schubauer-Leoni, Perret-Clermont & Grossen, 1992), etc., de la 
perception de l'interactant, novice, expert ou pair (Liengme Bessire, 
1994), ami(e), non-ami(e) (Dumont & Moss, 1992)] 

• le champ du contexte 

[dans la classe, hors de la classe, etc. (Schubauer-Leoni, Bell, Grossen & 
Perret-Clermont, 1989; Schubauer-Leoni, 1990)] 

• le champ de la tache 

[avec ou sans feed-back, taches logico-math£matiques (Perret-Clermont & 
Schubauer-Leoni, 1989), taches informatiques, spatiales, etc. (Gwinner, 
1991; Roux & Andreucci, 1992), marquage social (Nicolet, 1994), 
habillage de la tache, etc.] 
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Savoir, savoir-faire et faire savoir 

Ces nombreuses experimentations ont permis de demontrer que r£soudre 
un probl£me de nature cognitive et, plus largement, "reflechir" et 
"connaitre" ne sont pas seulement une affaire cognitive : normes, identites, 
perceptions des roles, attentes reciproques, enjeux, relations et experiences 
anterieures interf£rent sur les modalites intellectuelles 
"mobilisables7mobilisees par le sujet. II a ainsi et6 possible de preciser les 
conditions sociales faisant "profiter” l’enfant dune phase d'interaction avec 
un pair et de recueillir quelques elements de r6ponse sur la nature des 
progres cognitifs enregistr^s dans les paradigmes experimentaux crees. Les 
experiences realisees h Neuchatel ont 6te repliquees par d’autres chercheurs 
s'interessant aux memes problematiques mais provenant de differents lieux 
tels Geneve, le Tessin, l’ltalie, la France, la Grande-Bretagne, la Grdce, les 
Pays-Bas, afin de pouvoir observer quelles sont les veritables variables en 
jeu dans les processus de construction des connaissances et de mettre en 
evidence I’influence du contexte socio-culturel et des normes sociales sur 
l'activite cognitives des enfants. 

Aujourd'hui, la somme des donnees recueillies et traitees nous autorise h 
concevoir les connaissances comme etant a la fois une modelisation de la 
realite et un produit d'une forme particuliere de relation interpersonnelle 
qui cree (ou pas) les conditions propres, voire necessaires, a son 
elaboration, sa formulation, sa transmission et sa validation. Nous sommes 
aujourd'hui a I'aube d’une nouvelle generation de recherches qui tentent de 
saisir, par le biais d'analyses fines des contenus interactionnels, comment 
les individus coordonnent la double activite, cognitive (centree sur la 
resolution de la tache) et sociale (centree sur la gestion de la tache et la 
definition de la situation) qu’ils deploient lorsqu'ils sont confrontes au reel 
(Perret-Clermont, Schubauer-Leoni, Grossen, 1991). 
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Ici et maintenant 

La derniere experimentation, baptisee "Cubes", que nous avons menee k 
Neuchatel grace au FNRS K sous la direction du Professeur A. N. Perret- 
Clermont, avec la collaboration du Professeur M. Grossen et 
d’A. Iannaccone de TUniversite de Salerne, nous permettra de preciser 
quelles sont nos preoccupations et nos methodes actuelles (Grossen, 
Iannaccone & Liengme, 1992b). 



Presentation de la tache 

La tache que nous avons utilisee est lepreuve bien connue des cubes de 
Kohs, a laquelle on recourt habituellement en tant qu’instrument de 
diagnostic. Rappelons que Ton demande a fenfant de reconstituer des 
figures en deux dimensions au moyen de cubes colores, l’image a 
reproduire et la surface des cubes n etant pas de meme echelle. La difficulty 
des problemes a resoudre va grandissante au cours de la passation, ceci 
pour deux raisons : dune part parce que Ton accroit progressivement le 
nombre de cubes necessaires a la replication des figures (4, 9, 16 cubes); 
d'autre part parce que les images a reconstituer deviennent de plus en plus 
complexes (triangles, diagonales necessitant la combinaison de plusieurs 
cubes, etc.). 

Les standards etablis par Kohs (prise en compte du temps de realisation et 
de la conformite de la construction) ont ete utilises, sans modification, pour 
definir le niveau d'expertise initial et final (A, B, C, D, E) de chaque enfant. 
Deux echecs consecutifs (temps et/ou conformite) conduisaient a f arret de 
la passation, le dernier item reussi definissant le niveau du sujet. foaient 
novices les enfants ayant atteint le niveau A ou B (maitrise des figures a 4 
cubes uniquement ou des figures a 4 cubes renversees egalement). 6taient 
experts les sujets ayant atteint le niveau D (maitrise des figures complexes) 
mais disposant cependant encore dune marge de progres (dernier s items du 
niveau D et niveau E). 



1 Nous remercions le Fonds National Suisse de la Recherche Scientifique (contrat no. 
11-285661-90) grace auquel cette recherche a pu etre men6e. 
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La procedure exp£rimentale 

Le plan experimental se composait de 4 phases : 

• Un protest individuel ou Ton mesurait, h l’aide de l’epreuve de Kohs, le 
niveau de competence de tous les enfants dune classe primaire (8-9 ans) 
du canton de Neuchatel (6 classes visitees au total) et qui nous permettait 
de distinguer dune part des novices, d'autre part des experts. 

• Une phase destruction ou un tiers des novices recevait, par 
rexp6rimentatrice, un enseignement directif des principals strategies de 
resolution propres a la tache. A la fin de cette phase, Ton controlait que le 
novice soit devenu un expert "instant". Tous les sujets n'ayant pas atteint 
ce niveau de competence h la fin de cette phase etaient ecartes. 

• Une phase d 'interaction, repartie en deux conditions experimen tales : 

- I’ une ou un expert "initial" etait amene h interagir avec un novice 
n'ayant pas subi la phase 2 (condition 1); 

- l'autre ou un expert "instruit" par l'adulte dans la phase 2 etait amene a 
interagir avec un novice n'ayant pas subi la phase 2 (condition 2). 

Les dyades, toutes composees d'enfants de meme sexe, avaient h 
reproduire 3 figures complexes comportant 16 cubes, sans limite de 
temps. 

• Un post-test individuel, identique au pre-test. 



Les hypotheses generates 

Ce design experimental etait congu afin d'etudier V influence du mode 
^acquisition de Vexpertise sur le mode d' interaction lui-meme ainsi que 
sur revolution de Vexpertise des sujets. 

Notre principale hypothese etait que l’enfant ayant subi une phase 
d'enseignement au travers d'une relation asymetrique (adulte-enfant, 
condition 2) tendrait h reproduire ce mode de relation au savoir et h la 
transmission du savoir dans l’interaction avec son partenaire et qu'il en 
resulterait pour le novice ayant interagi dans ces conditions un faible 
benefice cognitif. Au contraire, nous faisions l'hypothese que l’expert 
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"initial" tendrait a 6tablir une relation sym6trique avec son partenaire ce qui 
devrait lui permettre de plus progresser au post-test. 



Survol des principaux resultats 

Nous n’entrerons pas dans le detail des analyses statistiques qui ont 6t6 
conduites mais en donnons n6anmoins la substance. 

Contrairement a nos hypotheses, les novices de la condition 2 (ayant 
interagi avec un expert "instruit") progressent davantage au post-test que 
les novices de la condition 1 (ayant interagi avec un expert "initial"). Quant 
aux experts, ceux de la condition 1 progressent davantage que ceux de la 
condition 2. 

Ces resultats sont pour le moins troublants car ils conduisent a dire que les 
novices qui ont le plus appris, sont ceux qui ont interagi avec des 
partenaires qui eux, au contraire, ont "d6sappris" dans rop£ration...Une 
question s’impose alors imm6diatement : comment peut-on apprendre 
avec/de/par quelqu’un qui "perd" son savoir dans le meme temps ? 



De la perplexite a I'exploration de ('interaction 

Afin de trouver quelques elements d’explication, nous nous sommes 
penches sur les phases d’interaction. 

Dans un premier temps, nous avons entrepris de comparer leur duree 
moyenne. II ressort de ce premier examen que les sujets places en condition 
2 (novice-expert instruit par l’adulte) utilisent, en moyenne, 
consid6rablement plus de temps pour reproduce les trois items proposes 
que les enfants de la condition 1. Dans un deuxifcme temps, nous avons 
examine le nombre de figures conformes r6alis6es dans chacune des 
conditions experimentales. Cette analyse laisse apparaitre une nouvelle 
difference entre les deux conditions experimentales puisque les sujets de la 
condition 2 r6alisent plus de figures incorrectes que leurs camarades places 
en condition 1. 
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Considerant que ces resultats meritaient que Ton approfondisse l’examen 
des modalites interactives, il a 6te entrepris une analyse plus fine. A cette 
fin, il a 6t6 elabor6 une grille d’observation multidimensionnelle permettant 
de distinguer les conduites et les strategies mises en oeuvre durant la phase 
d’interaction. L'un des buts que nous poursuivons au travers de cet 6norme 
travail de d6pouillement et d’analyse est de pouvoir comparer et mettre en 
relation les progres, les stagnations ou les regressions au post-test avec 
certains patterns relationnels. 

Cette phase n’etant, a ce jour, pas terminde, nous ne pouvons pas en donner 
les conclusions. Nous somme neanmoins en mesure de presenter quelques 
reflexions car certains processus, certains mecanismes recurrents qui 
paraissent pertinents, certains types d’echanges ont deja pu etre mis en 
Evidence. 

Il apparait en effet 2 , par exemple, que la relation k la tache et 
l’investissement des deux enfants sont largement influences par l’espace de 
resolution qu’ils ont a leur disposition et qu'ils sont prets a partager avec 
leur partenaire. Il se d6gage ainsi diff£rents modes de resolution qui vont 
de la collaboration a la resolution unilateral en passant par la co- 
eiaboration alternee. On peut egalement observer que les conditions 
sociales de la resolution se mettent en place progressivement et sont 
perpetuellement renegoci6es au cours de l’interaction (gestes, regards, 
verbalisations, gestion de Tespace) en fonction du niveau de reussite ou 
d’6chec dans la tache. Un ajustement social reciproque, permanent et 
"efficace" (c'est-^-dire symetrique et non implicite) semble ainsi cr6er les 
conditions d'une plus grande centration sur la tache qui parait conduire a de 
meilleures performances au post-test. La prise en compte du point de vue 
cognitif du partenaire, qu'il soit plus ou moins competent, semble etre 
realisable et realis6e que si chaque enfant est reconnu comme un 
"partenaire socio-cognitif ’ de la gestion de la tache. A l’inverse, il semble 
que les enfants ne parviennent pas h depasser le stade de la centration sur le 
statut du partenaire tant qu’ils n’ont pas etabli le dialogue, qu’ils n'ont pas 
construit une intersubjectivite, au niveau du role social qui se joue dans la 
resolution et, plus gen6ralement, dans la tache (l’importance accord6e ^ 



^Cette partie de l'expos6 6tait soutenue, lors du colloque, par des extraits vid6o 
provenant de notre corpus. 
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l’experimentatrice, qui possede pourtant un role muet, est k ce titre 
significative). 

En ce qui conceme les verbalisations, on peut en distinguer de trois types : 
le premier s'applique aux verbalisations auto-centrees qui semblent agir 
comme des appuis concrets dans la recherche de la solution (explicitations 
de sa pens£e en action); le deuxieme est lie h la communication k autrui 
d’informations sur la tache (suggestions, validations, justifications, voire 
demonstrations de strategies); le troisi&me concerne enfin les 
verbalisations hetero-centrees qui semblent avoir pour fonction de 
clarifier les roles et les perceptions des roles des interactants dans la tache. 
II est interessant de noter que ces "langages" d’analyse des figures, des 
modeles, des actions, de la situation et des relations se d6veloppent et 
s'elaborent surtout au travers de l’exploration conjointe de strategies de 
resolution et procedent principalement de la coordination de schemes 
d'action et de points de vue exprimes altemativement par les enfants. On 
remarque ainsi que la reussite ou lichee dans Tacquisition de la notion 
operatoire en jeu sont profonddment contextualises et sont lies k la mise en 
place, a la constitution dune relation tripolaire non-univoque, englobant 
l'objet de savoir et les deux interactants. 

Les analyses tirees de notre corpus video et, plus largement, les recherches 
qui sont menees par le Seminaire de psychologie, mettent clairement en 
evidence le role fondamental du contexte social et interpersonnel dans 
lequel s’insere l’activite cognitive. Les donnees recueillies depuis une 
quinzaine d’annees et celles que nous continuons k rdcolter montrent que la 
construction des savoirs sociaux et le developpement des processus 
cognitifs sont fondamentalement interdependants. Cela nous permet 
aujourd’hui de remettre en question la separation classique entre le 
"cognitif" et le "social" et de concevoir le "penser" comme etant inscrit 
dans un cadre socio-historico-culturel dont, il est vrai, il reste k decouvrir 
comment il se crde et de quoi il est effectivement constitue, mais qui en 
conditionne, voire en determine, Emergence. 

Concretement, cela nous amene k refiechir, et meme k reconsiderer, la 
maniere dont on apprdhende generalement le probleme de rechec et son 
traitement, qu’il soit diagnostique au niveau du "social" ou du "cognitif, et, 
plus largement, le concept meme de normalite ainsi que les questions lides 
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aux dysfonctionnements et aux pathologies de la cognition et du champ 
social. 

Ces travaux soulignent enfin l'importance de la definition et de la 
delimitation dun espace pour penser afin qu'il puisse se construire un 
espace de pensee. 
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Analyser les interactions en classe : 
Quelques enjeux theoriques et 
reperes methodologiques 



Lorenza Mondada 
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Resume 

La classe et ses dynamiques interactionnelles sont un lieu ou il est possible 
d‘observer des processus d’acquisition de la langue et d'autres savoirs, ainsi 
que de scolarisation et de socialisation. Dans la classe, en effet, se 
construisent interactivement des identit£s et des modes de relation, de savoirs 
et des versions publiques du monde. Dans ce cadre, on peut concevoir 
Tenseignant moins comme transmettant des objets de savoir que comme 
organisant des acdvit^s scolaires; de meme reifcve ne se limite pas & acqudrir 
des objets de savoir mais apprend & les n^gocier et & les construire dans des 
formes interactives ad^quates. Ceci est d'autant plus important que les 
situations interactives de la classe sont hautement spdcifiques, privil^giant des 
types particuliers de sequences interactionnelles qui ne sont pas ceux de la 
conversation quotidienne. C’est pourquoi nous illustrerons ici quelques 
enjeux theoriques de l'approche conversationnelle de la classe, en insistant 
sur des donn^es empiriques issues d'un terrain de recherche, sur la demarche 
pertinente pour les apprehender, sur la litterature existante dans ce domaine. 
Nous le ferons & travers une analyse conversationnelle et linguistique 
d'extraits de transcriptions, centr6e sur quelques procedures caracteristiques 
des interactions en classe, & savoir les techniques de gestion des tours de 
parole, les modes de formulation des consignes, la structuration des activites, 
Tinitiation et co-construction des topics, les sequences de correction ou 
d*e valuation. 
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1. Introduction 

L’6cole est un terrain qui a et6 interrog6 par une multiplicity de 
positionnements thyoriques et ou toutes les approches semblent avoir yty 
expyrimentyes. Nous esquisserons ici les enjeux gyneraux et les principes 
dune demarche qui priviiygie l’analyse des activitys linguistiques et 
interactionnelles en recourant k une analyse conversationnelle sensible a la 
fois a son inspiration ethnomythodologique et a une linguistique de 
l’enonciation. Cette demarche formule de fagon specifique l’observabilite 
des processus accomplis dans la classe, ainsi que leur rapport a des 
problematiques plus generates. 

1.1. Positionnements et enjeux generaux 

Aborder la description de Institution scolaire par une analyse des 
interactions en classe ne signifie pas simplement priviiygier une de ses 
dimensions parti culieres, mais consiste surtout a choisir une perspective 
en mesure de reformuler dans des termes interactionnels les problemes 
d’acquisition, d'yducation et plus genyralement d’intygration sociale et 
culturelle (cf. Coulon, 1993). 

La specificite de cette perspective consiste a reconnaitre que les 
interactions en classe sont une entree fondamentale pour comprendre les 
phenomenes scolaires en termes de procedures emergeant et se deroulant 
in situ. En insistant sur la description qualitative du contexte de la classe, 
elle se demarque des approches statistiques classiques de l’ecole, basees sur 
la correlation de variables en input (telles que l’age, le revenu des parents, 
les langues parlees, etc.) et de variables en output (la reussite scolaire, la 
mobility sociale, le succes professionnel, etc.). Outre k manipuler ainsi des 
categories qui semblent aller de soi mais qui en fait sont problematiques 
(cf. Sacks, 1963), ces etudes expriment une ’’posture ironique’’ (Mehan, 
1979) : alors qu’elles pretendent expliquer les ressorts de l’ecole, elles 
s’interessent a tout ce qui est ’’autour’’ d’elle, sans se donner les moyens 
d’analyse qui la prennent comme objet. On pourrait dire qu’elles parlent 
”sur” mais non pas ”de” l’ecole. 

Au contraire, la demarche qui se centre sur les dynamiques 
conversationnelles des membres de la classe, vise non seulement k parler 
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de l'ecole, mais, pourrait-on dire, h la faire parler, dans le sens ou elle 
vise a faire 6merger les probfemes tels qu'ils se posent dans les pratiques 
quotidiennes qui constituent l'institution. Ceci signifie se donner la 
possibility d'observer la fa 9 on dont les processus qui se manifestent dans 
la classe s'accomplissent dans des pratiques situ6es. Ces processus peuvent 
etre sp6cifi6s sur diff6rents plans, comme etant des processus 
d'acquisition, de scolarisation, de socialisation. 

En premier lieu, l'analyse conversationnelle de la classe traite les 
processus d’acquisition comme 6tant profond6ment li6s h leur contexte 
interactionnel. Ceci est notamment le cas de l'acquisition de la langue et de 
la capacite h communiquer, qui sont & la fois objet et moyen de 
l'acquisition. En tant que telles, elles s'acqui£rent dans des pratiques 
qu'elles structurent et construisent de fa^on constitutive. L'importance de 
la dimension interactionnelle dans le d6veloppement des comp6tences 
linguistiques et plus generalement cognitives a 6t 6 soulign6 notamment par 
Vygotsky (1962), dont la notion de "zone proximale de d6veloppement" - 
renvoyant & l'espace interactif entre l’adulte et l’enfant permettant & ce 
dernier de co-construire des objets de savoir que seul il ne pourrait 
maitriser - a inspire autant des recherches sur la langue maternelle (par 
exemple Bruner, 1985) que sur la langue seconde (par exemple Py, 1989; 
de Pietro, Matthey & Py, 1989; Dausendschon-Gay & Krafft, 1990; 
Krafft & Dausendschon, 1994). Ces recherches, souvent menees dans des 
contextes non-scolaires, sont susceptibles d’6clairer en retour les 
interactions en classe, ou les interactions entre l'enseignant et les 61&ves ne 
font pas que transmettre ou activer simplement des objets de savoir, mais 
les fa 9 onnent et les informent de fa 9 on constitutive et specifique (voir par 
exemple Ellis, 1990; Kasper, 1986). Une telle vision, appr6hendant les 
processus d'acquisition comme li6s constitutivement aux processus 
d 'interaction, implique une conception particuli&re de la langue et de la 
cognition. Dune part, la langue n’est pas con 9 ue comme un v6hicule 
neutre et transparent s'effa 9 ant devant les informations h transmettre, 
mais comme un ensemble de formes qui prennent sens dans et par les 
6nonciations en contexte, les activites linguistiques, les jeux de langage, les 
emplois situes, telles qu'elles sont mutuellement n6goci6es, interpretees, 
co-cons truites par les interlocuteurs. D'autre part, la cognition n'est pas 
envisag6e du point de vue de processus abstraits, g6n6raux, voire 
universels, mais comme constitu6e de proc6dures li6es h des pratiques : 
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cette cognition situ6e se construit dans des contextes sociaux dot6s de sens 
et de finalit6s particuliers, mobilisant des competences d'experts ou de 
novices, sensibles aux differences de repertoires discursifs, etc. 

En second lieu, l'analyse conversationnelle de la classe se donne comme 
objet moins l'6cole en tant que telle que les processus de scolarisation : \k 
aussi l'6cole n'est pas vue comme une institution dont les enjeux globaux 
determinent les r6alit6s locales des classes, mais au contraire comme un 
lieu ou les decisions et les processus institutionnels sont incames dans les 
choix de l'enseignant, dans la fagon dont la classe est organisee et dont les 
programmes sont actualists et transformes, dans la negociation des 
relations mutuelles entre l'enseignant et les eleves ou les parents, etc. Les 
processus de scolarisation relevent d&s lors des pratiques par lesquelles les 
enseignants organisent l'ordre de la classe, proposent et ntgocient avec les 
tltves des activites structures et intelligibles, dans lesquelles l'enjeu est 
autant l'acquisition d'un savoir acadtmique que celle dun savoir-faire qui 
constitue l'essentiel du "metier de l'eleve", reposant sur la competence h 
agir de fagon adequate dans le contexte de la classe. 

En ceci, la classe est un groupe social, ou sont h l'oeuvre plus 
gtneralement des processus de socialisation : la constitution de 
l'organisation de la classe renvoie h des probltmes plus generaux de 
constitution, negociation et maintien du lien et de l'ordre social, ainsi que 
d'acquisition d'une competence de membre marquant son appartenance a 
un groupe. De cette fagon, la classe est un terrain qui peut eclairer la 
question classique de Hobbes, se demandant comment l'ordre social est-il 
possible. 

L'approche qui privilegie l'observabilite de l’acquisition, du langage, de la 
cognition, de l'ecole, des relations sociales dans les interactions, permet 
ainsi de redefinir de fagon specifique des probtemes generaux et 
classiques. Dans ce sens, elle ne se limite pas h une approche "micro" 
6clairant des situations particuli^res : elle est plutot une fagon d'observer 
les m^thodes permettant l'accomplissement aussi bien de micro-structures 
que de macro-structures, d'analyser les manifestations de phenom£nes, 
d'ordres, de processus, & partir des lieux et des modes dans lesquels ils 
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Emergent comme tels et ils agissent contextuellement 1 . 

La classe en vient ainsi a se constituer comme un terrain & la fois 
irrSductiblement sp^cifique et en relation de plus ou moins grande 
continuity avec d’autres contextes ou il est aussi possible d’observer des 
processus d’acquisition et de socialisation. Par ailleurs, sa specificity, liye 
au fait que dans notre culture 1’ecole est devenue le lieu specialise de 
l’acquisition et de reducation, se manifeste dans des jeux de langage 
particulars, differents de ceux de l'interaction ordinaire, qui ont ete 
etudies en rapport avec la formulation de certains actes de langage comme 
les requetes (Perera, 1981) ou les questions (Boggs, 1972; Heath, 1982; 
Mehan, 1979), les evidences non partagees aboutissant h des malentendus 
durables (Mercer & Edwards, 1981), les presupposes sous-jacents aux 
tests, presumes partages tout en etant de fait opaques (Cicourel et al., 
1974) - et plus generalement dans la de- et re-contextualisation d’enonces 
contextualises autrement dans la vie quotidienne. D’autre part, toutefois, 
en soulignant la diversity des sequences conversationnelles qui sont 
actualisees au sein de la classe, il est possible de remarquer les 
"ressemblances de famille" qu’elles entretiennent avec d'autres contextes. 
Selon que Ton priviiegie l'un ou l’autre point de vue, on insiste sur les 
discontinuites entre les mondes de recole, de la famille, de la 
communaute, de la society, ou sur les continuites possibles. Nous 
insisterons ici sur la specificity des modes d'interaction en classe et de la 
competence qu’ils requierent (pour un point de vue compiementaire sur 
les continuites et discontinuites avec d’autres contextes, voir Mondada, & 
paraltre a). 

7.2. Une mentalite analytique 

L'enjeu dune approche conversationnelle de la classe consiste & foumir 
des pistes de recherche relatives aux questionnements generaux qui 
viennent d’etre mentionnes, en montrant comment observer les processus 
qui emergent et se developpent en classe, h travers les traces formelles 
qu'ils laissent que ce soit au niveau des marquages linguistiques ou des 
structures sequentielles de la conversation. 



1 C’est de cette fa$on que l'approche ethnomethodologique dissout l’opposition classique 
entre micro et macro (Hilbert, 1990). 
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La classe est un contexte qui d£gage une impression de tres forte 
familiarity, voire meme de banalite. L'analyse conversationnelle de la 
classe consiste k poser sur elle un regard qui en fait un monde ytrange, qui 
en suspend les 6vidences pour mieux les thymatiser et les probiymatiser. 
Ce regard consiste a traiter ces yvidences ni comme donnyes, ni comme 
fonctionnant en tant que principes duplication ou de description de ce 
qui se passe, mais au contraire comme accomplies collectivement par les 
membres de la classe, qui dans leurs activitys maintiennent, mais aussi 
negocient, mettent en cause, ou imposent, une organisation de la classe qui 
en fait un lieu ou se deroulent des activitys dotyes d'un ordre et d’un sens. 

L’objet de l'analyse ce sont done les "mythodes", les procydures par 
lesquelles les membres produisent et nygocient collectivement le caractyre 
sense, intelligible et ordonny de leur situation, de leurs activitys et de leurs 
echanges linguistiques. En d’autres termes, il s'agit de decrire comment 
l’ordre de la classe est accompli pratiquement et contextuellement, dans et 
par le detail des pratiques des enseignants et des eleves. En effet, le fait 
que les activites des membres soient methodiques permet k ces memes 
membres de les reconnaitre comme etant intelligibles a toutes fins 
pratiques (comme etant "accountables", Garfinkel, 1967). Done les 
activites des membres ne sont pas simplement ordonnees : elles 
accomplissent l'ordre methodiquement de fa$on a ce qu'il soit 
reconnais sable et rapportable par eux et par les autres membres. 

Plus parti culierement, les activitys conversationnelles sont elles aussi 
organisees de faqon methodique, selon des techniques routinieres et des 
mises en sequence parti culie res, qui permettent une coordination et un 
ajustement mutuel entre les participants. Elles requierent une competence 
a la fois de production et d’interpretation, qui permet de proposer et de 
comprendre des apports con vers ationnels s’enchainant sequentiellement de 
fagon appropriee. Ces enchainements sont rygis par des attentes 
normatives, qui en evaluent retrospectivement et en imposent 
prospectivement le sens, identifiant les bonnes reponses ou bien les 
comportements deviants 2 . 

L'analyse des interactions en classe a permis k la fois de souligner leur 
2 Pour une presentation en fran 9 ais de l'analyse conversationnelle, voir Bange (1992). 
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sp6cificit6 (Cazden, 1988) et de d£velopper des modeles g6n6raux de 
l’interaction (Sinclair & Coulthard, 1975). Un des enjeux, dans ce cadre, 
consiste h traiter Interaction en classe comme un exemple 
parti culierement embl6matique de contexte institutionnel et asym&trique , 
permettant d'observer l'emergence de places, roles et categories; les 
modes de leur negotiation, imposition, transformation; les manifestations 
pratiques de differentes sortes d'asym6tries et les processus de leur 
reification; les differences, voire les ruptures, avec les sequences propres 
a la conversation quotidienne. 

L'analyse conversationnelle implique un recueil de donn6es relevant dune 
"ethnographie constitutive” (Mehan, 1979), qui se rapproche et se 
distingue h la fois des approches ethnographiques classiques (cf. Cazden, 
John, Hymes, 1972; Spindler, 1982; Gilmore & Glattohom, 1982). Par 
rapport a Tobservation participante, debouchant sur une description des 
situations qui, aussi ”6paisse” soit-elle (Geertz, 1973), accentue la 
dimension discursivement construite de l'objet de l'ethnographe (Kilani, 
1994), l'approche conversationnelle pr6fere mettre Taccent sur 
Tenregistrement de donnees qui pourront etre transcrites et reecout6es ou 
revues et sur lesquelles portera l'analyse. Par rapport a la description du 
contexte, l'analyse conversationnelle se focalise sur les "methodes" des 
membres qui permettent au contexte de se constituer et de se presenter 
comme tel : le contexte est alors rapporte & ce vers quoi les membres 
s'orientent et s'ajustent, a ce que leur pratique traite comme pertinent et 
qui est proceduralement pertinent pour son d£veloppement (Schegloff, 
1991). 



2. Observer les processus d'acquisition et de scolarisation : 
quelques sequences 

Dans ce qui suit, nous proposerons une approche des ev£nements de la 
classe qui releve dune analyse conversationnelle sensible h la fois a son 
attache ethnomethodologique 3 et au rapport avec une linguistique de 



3 Si certaines pratiques de l'analyse conversationnelle ont progressivement gommd leurs 
rapports & l'ethnomdthodologie, en la transformant en une technique formelle d'analyse 
parmi d'autres (cf. la presentation critique de Lynch, 1993, ch. 6), il reste ndanmoins 
possible de penser un rapport de continuite entre les deux - et la situation scolaire, par sa 



